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1 ．はじめに
国立教育政策研究所（2009）によれば，大学のFD
活動は管理者のレベルでの組織の教育環境や教育制度
の改善といったマクロレベルの取り組み，教務委員の
カリキュラムやプログラムの改善といったミドルレベ
ルの取り組み，個々の教員というミクロレベルとして
の授業や教授法の改善など，様々な範囲に渡って求め
られていると言う．そのうち，授業参観は大学の授業
改善のための一つの方法として，多くの大学で実施さ
れるようになってきた．文部科学省委託調査「大学教
員の教育活動・教育能力の評価の在り方に関する調査
研究」調査報告書（2016）によれば，教員が授業内容・
方法を改善し向上させるための組織的な活動（FD活
動）14項目のうち，「教員相互の授業参観」に参加し
た割合は52.9%であり，首位となっている．さらに，
参加したFD活動の効果についてみると，「教員相互
の授業参観」で効果がみられた割合が27.8%であり，
やはり首位に位置する．
森田（2019）が，授業参観を教員の指導能力の向上
に不可欠なものであるとし，授業参観を通じて自らの授
業を他者と共に振り返ることの重要性を強調している
ことを俟たず，授業参観は教員の教育力を涵養するた
めに必要であると述べていることは容易に首肯しうる．
特に，初修外国語の授業を担当する教員にとって授
業参観は重要な役割を持つと考え得るが，それは大学
で初修外国語を教える教員は予備知識がほぼゼロの学
生を相手とする必要があるため，特に授業の初期段階
では，最近注目されているアクティブ・ラーニング，
あるいは「反転授業」，「タスク型授業」などを導入す
ることは難しいと考えざるを得ない背景を持っている
ためである．
このような特徴を持つ初修外国語教育の任に当たる
教員たちが，語種を超えて互いの授業を参観し合い，
共に「授業改善のヒント」を探し獲得することを目的
に，東北大学では，「初修外国語授業の相互参観によ
る授業改善プロジェクト」（実施期間：2018年 4 月 9
日～2019年 2 月 4 日）を立ち上げた．
英語教育のTESOL/TEFL（第二言語としての英語
教授法・外国語としての英語教授法）の分野では，有
効な教員養成の方法として授業参観が確立されている
（小田・土屋 2009: 43）．さらに，近年，英語教育への
関心は非常に高まっており，学生が実践的に英語を身
に付けることができるよう，アクティブ・ラーニング
の手法を導入する教員も多くなっている．これらを考
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2018年度，東北大学において，初修外国語の授業参観及び授業参観後のディスカッションを 8 回実施した．実施後，
各教員から得たリフレクティブジャーナル及びディスカッションの記録を分析資料として，対話分析理論に基づき，考
察した．その結果，「（授業）導入・展開・組み立て」，「教員の使用言語」，「指導法・教授法」に関して，意見交換が
多いことが明らかになった．また，事例分析を通じ記述内容を詳細に検討した結果，①授業運営・設計に関しては，学
生の活動を多くするように設計された授業の参観はその後の対話をより活性化させた，②他教員の授業を見ることに
よって自分の授業を相対化することは授業改善への気づきにつながった，③トレーニング課題（授業参観）とテスト課
題の内容に類似性を持たせることによって，授業参観が実際の授業改善につながり得る，という結果が示唆された．
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慮して，このプロジェクトには，英語の授業参観も取
り入れている．一定の効果が認められている英語教育
からの視点・知見を取り入れることで，初修外国語教
員の教授法に対しても，改善や,教員のスキル向上に
つながるものと期待される．
さて，一方，大学でのFDが拡がっていくなかで，
外国語教育の授業参観の研究はきわめて少ないと言わ
ざるを得ない．小田・土屋（2009）が英語科目におけ
るオブザベーションウイーク（相互授業参観）につい
て主催者と参加者の立場からオブザベーションウィー
クの成果と課題に関する感想を述べた．また，藤原
（2014），森田（2019）はドイツ語教員の授業観察の技
能，ドイツ語教員の専門性を育成するための授業参観
の実効性と問題点を論じている．しかし，授業参観と
参観後のディスカッションが授業改善にいかにつなが
るかについての外国語教育における授業参観の研究は
現時点ではまだ多いとは言えないのである．
このような背景を鑑み，2018年度に東北大学におい
て，初修外国語の授業参観及び授業参観後のディス
カッションを8回実施した．本研究では，実施後に各
教員から得たリフレクティブジャーナル（以下リフレ
クティブジャーナル）及びディスカッションの記録を
分析資料とし，対話分析理論に基づいて考察し，そこ
での対話内容の傾向を明らかにするとともに，さらに，
事例分析を通じ，記述内容の違いや変化を検討し，授
業改善との関連性を考察するとともに,授業参観の実
施をいかに行うべきかについてその可能性を探るもの
である．
2 ．授業参観プロジェクトの実施について
2.1　実施時期
2018年度における授業期間は，前期は2018年 4 月 9
日 ～ 8 月 6 日， 後 期 は10月 1 日 ～2019年 2 月 4 日 で
あったため，その期間内の授業を対象として授業参観
を行った．
　
2.2　授業参観からリフレクティブジャーナル提
出までの流れ
授業参観からリフレクティブジャーナル提出までの
流れは，①担当教員の授業を複数の教員が参観する，
②当日の18：00～19：00参加教員全員による検討会に
おいてディスカッションを行う，③リフレクティブ
ジャーナル（日誌）を執筆する（授業参観後 3 日以内
提出）というものであった．また，リフレクティブ
ジャーナルの内容は，授業者がとる授業法，教具の使
い方，時間配分，学生への指示の出し方，学生の取り
組みの様子などから自身の授業に対する課題意識と関
連付けて考えたことなどであった．以上の内容を教員
が記入するように，リフレクティブジャーナル用の
シートの上部に注として記載した．また，参加者は学
内の関係者である．
また，実施に当たって，授業提供者にシラバス，当
日用授業資料，教室などを提供してもらい，これに基
づいて，ポスターを作成した．またメールにて，ポス
ター，シラバス，授業参観メモシート，ディスカッショ
ンシート,リフレクティブジャーナルシートなどを教
員に送り，授業参観日当日10分前に授業参観実施教室
の前で集合するようアナウンスしておいた．上記の 5
つの資料については，プロジェクトの代表者の筆者が
事前に準備し，授業参観当日に配布した．さらに，授
業提供者の許可が得られれば，ビデオ撮影や写真撮影
を行ったが， 5 つの授業の撮影を行うことができた．
参観後のディスカッションは参加者の了承を得て，録
音し，本プロジェクトの補助員により文字起こしを行
い，記録を作成した1）．
2018年度実施した授業参観における実施日，授業提
供教員，授業名，参加者数などについて下記の表 1 で
示す．
表 1．2018年度授業参観の日程表
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た．またメールにて，ポスター，シラバス，授
業参観メモシート，ディスカッションシート,
リフレクティブジャーナルシートなどを教員
に送り，授業参観日当日 10 分前に授業参観実
施教室の前で集合するようアナウンスしてお
いた．上記の 5 つの資料については，プロジ
ェクトの代表者の筆者が事前に準備し，授業
参観当日に配布した．さらに，授業提供者の
許可が得られれば，ビデオ撮影や写真撮影を
行ったが，5 つの授業の撮影を行うことがで
きた．参観後のディスカッションは参加者の
了承を得て，録音し，本プロジェクトの補助
員により文字起こしを行い，記録を作成した
1)． 
2018 年度実施した授業参観における実施日，
授業提供教員，授業名，参加者数などについ
て下記の表 1 で示す． 
 
表 1. 2018 程表 
 
 
3. 授業参観の分析 
3.1 分析方法 
授業観察は教育学の分野で始まったもので
あるが，第二言語教育専用の体系が開発され
始めてからは，まだ数十年しかたっていない．
『外国語教育学大辞典』によると授業観察の
発展の上で 4 つの研究系統が区別できるとい
う．それは，「心理測定」，「相互作用分析」，
「談話分析」，「エスノグラフィーまたはエス
ノメソドロジー」の 4つである． 
ここでは，「リフレクティブジャーナル」と
「ディスカッションの記録」を主たる分析の
対象とし，細川・姫野（2008）の研究方法を基
に次のように分析を行った．対象となった資
料数については表 2 で示す 2)． 
まず，分析対象となる資料からキーセンテ
ンスを抽出し，帰納的なカテゴリ化を行った．
カテゴリ化の際には，カテゴリはキーセンテ
ンスの特徴がよく反映されたものなのかとい
う妥当性を吟味しながら，繰り返しカテゴリ
内容と分類の修正を行った．キーセンテンス
の抽出の際には，「批判」「提案」「確認」「示
唆」「気づき」に関する記述を中心に選び出し
た．また，「批判」と「提案」という基準に関
しては溝上・田口（2003）から取り入れた．そ
のほかの基準については，授業参観プロジェ
クトの目的が授業改善のヒントを得ることで
あるから，ヒントを得るための授業全体の確
認に関することや実際に得られたヒントに関
連するものを基準とした． 
カテゴリ化の作業は，筆者と東北大学の学
生 1 名が行い，できるだけ客観的な判断をす
るように注意した． 
 
表 2. 分析対象となった資料の数と内訳 
実施日 授業提供教員及び授業
参観者数
（名）
2018年4月19日（木）
3講時 A教員　基礎スペイン語 8
2018年5月17日（木）
3講時 B教員　英語 6
2018年6月15日（金）
2講時 C教員　基礎中国語 4
2018年7月20日（金）
5講時
D教員　基礎韓国語 4
2018年9月21日（金）
「初修外国語担当教員の成長を
促す授業参観」ワークショップ
19
2018年10月30日（火）
3講時 E教員　英語 2
2018年11月23日（金）
3講時 F教員　基礎ドイツ語 3
2018年12月19日（水）
2講時 G教員　基礎フランス語 5
2019年1月22日（火）
4講時
H教員　日本語 3
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3 ．授業参観の分析
3.1　分析方法
授業観察は教育学の分野で始まったものであるが，
第二言語教育専用の体系が開発され始めてからは，ま
だ数十年しかたっていない．『外国語教育学大辞典』
によると授業観察の発展の上で 4 つの研究系統が区別
できるという．それは，「心理測定」，「相互作用分析」，
「談話分析」，「エスノグラフィーまたはエスノメソド
ロジー」の 4 つである．
ここでは，「リフレクティブジャーナル」と「ディ
スカッションの記録」を主たる分析の対象とし，細川・
姫野（2008）の研究方法を基に次のように分析を行っ
た．対象となった資料数については表 2 で示す2）．
まず，分析対象となる資料からキーセンテンスを抽
出し，帰納的なカテゴリ化を行った．カテゴリ化の際
には，カテゴリはキーセンテンスの特徴がよく反映さ
れたものなのかという妥当性を吟味しながら，繰り返
しカテゴリ内容と分類の修正を行った．キーセンテン
スの抽出の際には，「批判」「提案」「確認」「示唆」「気
づき」に関する記述を中心に選び出した．また，「批判」
と「提案」という基準に関しては溝上・田口（2003）
から取り入れた．そのほかの基準については，授業参
観プロジェクトの目的が授業改善のヒントを得ること
であるから，ヒントを得るための授業全体の確認に関
することや実際に得られたヒントに関連するものを基
準とした．
カテゴリ化の作業は，筆者と東北大学の学生 1 名が
行い，できるだけ客観的な判断をするように注意した．
3.2　対話内容のカテゴリ化とその結果
リフレクティブジャーナルとディスカッションの記
録の内容からキーセンテンス3）を抽出し，帰納的にカ
テゴリ化した結果，小カテゴリが15項目生成された．
さらにカテゴリの妥当性の検討を繰り返しながら「授
業技術」，「授業運営・授業構成」，「授業形態」，「学習
評価」という 4 つの大カテゴリに分類し，それぞれの
大カテゴリにつき， 3 ～ 5 つの小カテゴリによって構
成されるような分類表を作成した．
その上で，あるカテゴリに関してキーセンテンスが
抽出された資料の件数と「リフレクティブジャーナル」
と「ディスカッションの記録」の総件数（34件）とを
照合しパーセンテージで示した（図 1 ）．図 1 の数値
から，授業参観後で見られる対話内容の多くは，大項
目「授業運営・授業構成」における「導入・展開・ま
とめの組み立て」（61.8%），大項目「授業技術」にお
ける「教師の使用言語」（44.1%），大項目「授業運営・
授業構成」における「指導法・教授法」と「コミュニ
ケーションと雰囲気作り」（各23.5%），大項目「授業
技術」における「配布資料」，大項目「授業形態」に
おける「ペア・グループ」と「授業への興味・関心」（各
17.6%），大項目「授業技術」における「学習言語の特
徴」，大項目「授業運営・授業構成」における「授業
表 2．分析対象となった資料の数と内訳
 
 
3.2 対話内容のカテゴリ化とその結果 
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テージで示した（図 1）．図 1 の数値から，授
業参観後で見られる対話内容の多くは，大項
目「授業運営・授業構成」における「導入・展
開・まとめの組み立て」（61.8%），大項目「授
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大項目「授業運営・授業構成」における「指導
法・教授法」と「コミュニケーションと雰囲気
作り」（各 23.5%），大項目「授業技術」におけ
る「配布資料」，大項目「授業形態」における
「ペア・グループ」と「授業への興味・関心」
（各 17.6%），大項目「授業技術」における「学
習言語の特徴」，大項目「授業運営・授業構成」
における「授業内容(四技能)」，大項目「学習
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いてであることが明らかになった． 
 
 
図 1. 各カテゴリ内容とその割合（%） 
 
3.3 カテゴリ化についての考察 
 この章では，前章と特に図 1 に示した結果
に基づき，割合上位三つに入る「(授業)導入・
展開・組み立て」，「教員の使用言語」，「指導
法・教授法」について，考察する． 
まず，本研究で対象とした「リフレクティ
ブジャーナル」と「ディスカッションの記録」
を分析する限りでは，「授業内容」より「(授
業)導入・展開・組み立て」についての議論が
多かったことが特徴的である．その理由とし
ては，赤堀（1997），細川ら（2008）が一般の
大学の授業参観について指摘した二つが考え
られる．一つは大学教員が教育方法に関する
トレーニングを系統的に受けてきたわけでは
ないということで，もう一つは大学授業の内
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「授業運営・授業構成」，「授業形態」，「学習評
価」という 4 つの大カテゴリに分類し，それ
ぞれの大カテゴリにつき，3～5 つの小カテゴ
リによって構成されるような分類表を作成し
た． 
その上で，あるカテゴリに関してキーセン
テンスが抽出された資料の件数と「リフレク
ティブジャーナル」と「ディスカッションの
記録」の総件数（34 件）とを照合しパーセン
テージで示した（図 1）．図 1 の数値から，授
業参観後で見られる対話内容の多くは，大項
目「授業運営・授業構成」における「導入・展
開・まとめの組み立て」（61.8%），大項目「授
業技術」における「教師の使用言語」（44.1%），
大項目「授業運営・授業構成」における「指導
法・教授法」と「コミュニケーションと雰囲気
作り」（各 23.5%），大項目「授業技術」におけ
配布資料」，大項目「授業形態」における
「ペア・グループ」と「授業への興味・関心」
（各 17.6%），大項目「授業技術」における「学
習言語の特徴」，大項目「授業運営・授業構成」
における「授業内容(四技能)」，大項目「学習
評価」における「成績評価」（各 14.7%）につ
いてであることが明らかになった． 
 
 
図 1. 各カテゴリ内容とその割合（%） 
 
3.3 カテゴリ化についての考察 
 この章では，前章と特に図 1 に示した結果
に基づき，割合上位三つに入る「(授業)導入・
展開・組み立て」，「教員の使用言語」，「指導
法・教授法」について，考察する． 
まず，本研究で対象とした「リフレクティ
ブジャーナル」と「ディスカッションの記録」
を分析する限りでは，「授業内容」より「(授
業)導入・展開・組み立て」についての議論が
多かったことが特徴的である．その理由とし
ては，赤堀（1997），細川ら（2008）が一般の
大学の授業参観について指摘した二つが考え
られる．一つは大学教員が教育方法に関する
トレーニングを系統的に受けてきたわけでは
ないということで，もう一つは大学授業の内
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内容（四技能）」，大項目「学習評価」における「成績
評価」（各14.7%）についてであることが明らかになっ
た．
3.3　カテゴリ化についての考察
この章では，前章と特に図 1 に示した結果に基づき，
割合上位三つに入る「（授業）導入・展開・組み立て」，
「教員の使用言語」，「指導法・教授法」について，考
察する．
まず，本研究で対象とした「リフレクティブジャー
ナル」と「ディスカッションの記録」を分析する限り
では，「授業内容」より「（授業）導入・展開・組み立
て」についての議論が多かったことが特徴的である．
その理由としては，赤堀（1997），細川ら（2008）が
一般の大学の授業参観について指摘した二つが考えら
れる．一つは大学教員が教育方法に関するトレーニン
グを系統的に受けてきたわけではないということで，
もう一つは大学授業の内容の多様性が高く，生産的な
議論にならないということである．
大学の初修語教育の場合は，前者について，森田
（2019）は，日本のドイツ語教師の持つ特異性について，
Ohta （Ohta 2013: 161-176; Ohta & Schart 2018a: 43-
64; Ohta & Schart 2018b: 672-694; Ohta 2019: 186-195） 
を引用しながら，三点を挙げている．
 1 ）ドイツ語教師の90%以上は，大学で教えてい
る．中学校・高等学校でドイツ語の授業が開講さ
れている学校は僅かである． 2 ）大学でドイツ語
教師として働く際に，教員免許は必要ない．また
彼らがたとえ教職課程を取っていたとしても，そ
れは中学校・高校のドイツ語教育を想定した教員
免許で，高等教育について考慮していない．教員
免許取得に履修が必要な「ドイツ語科教育法」は，
大学によってその授業内容・教授方法はさまざま
で，共通理念は乏しく，科目担当者の裁量に任さ
れていることが多い． 3 ）ドイツ語教師の大半は
大学・大学院で文学あるいは言語学を専攻した研
究者で，言語教育に直接関わる教職科目を受講し
ていないことが多い．
この三点はドイツ語教師に限らず，多くの初修語教
員が抱えている問題点であると思われる．語学教員の
みならず，この点は上述したように一般の大学教員が
抱えている問題と共通していると言っても過言ではな
い．
後者の授業内容について，初修語の場合は二つの意
味を指している．一つは授業の学習内容である．もう
一つは四技能のことを指している．前者について，一
般大学の授業と違って，授業内容はどの言語もゼロか
らスタートする．さらに，ヨーロッパ共通参照枠
（CFFR）は第二言語学習における共通参照レベルを
定め（吉島・大橋，2004），日本の大学の初修外国語
教育の授業内容（共通参照レベル：全体的な尺度）に
も影響を与えている．初修外国語の授業内容は発音，
自分と他人を紹介する，趣味，天気など，ある程度の
共通認識を持っている．後者については，砂岡・山口
（2014）の研究調査によると，大学の初修語授業内容
は総合（41%）＞文法（34%）＞会話（17%）の順と
明らかになっている．さらに「話す機会やグループワー
ク活動は不十分ながら，昔ながらの文法・読解中心の
授業は皆無といってよく…」と述べられている4）．以
上の理由から，大学の初修語教員の授業参観は，「授
業内容」より「（授業）導入・展開・組み立て」につ
いての議論が多かったと考えられる．
次に，本研究で対象とした「リフレクティブジャーナ
ル」と「ディスカッションの記録」を分析した結果，「教
師の使用言語」についての議論が 2 番目（44.1%）に多
かった．米国で行われた「言語学習のための教師効果」
（Teacher Effectiveness  for Language Learning，
TELL）プロジェクト5）により複数の授業観察シートが
開発されているが，その中で教師は教室内での生徒の
ターゲット言語インプットの重要な情報源であると指摘
されている．観察シート内の「教師のターゲット言語の
使用」スケールには「教師の談話または教材がターゲッ
ト言語の少なくとも90%を使用するかどうか」を含めた
7 つの観察ポイントが設けられている．また，ドイツ語
教育の場合，森田（2019）が紹介した授業と評価チェッ
クリスト（Ziebell & Schmidjell 2012: 157）では，教師
の授業中のドイツ語の使用が 8 割であるという評価項
目があった．
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以上のように「教師の使用言語」ということは第二
言語教育において注目されている課題である．筆者の
観察の結果，2018年度に東北大学で実施された 8 回の
授業参観のうち，授業中の教師の使用言語の割合は英
語の授業 2 回はほぼ100%が英語で，日本語の授業に
ついてもほぼ100%日本語で，スペインの授業も90%
スペイン語で授業が行われていた．リフレクティブ
ジャーナルでは，「教員が学習言語で授業する」こと
についての記述が多く見られた．
さらに，教授法についての議論をみると，指導法・
教授法についての記述と対話が23.5%であり， 3 番目
に多い．これは，授業参観の活動目的が授業方法改善
のためのヒントを得ることだったことが関連している
と考えられる．
近年，「教員主体から学生主体への学びの転換」
（Teacher-Centered Learningか らLearner-Centered 
Learningへ）が求められている．初修語は学生が入
学後から学び始めた言語であるため，文法や発音など
を体系的に学生に学ばせることが欠かせない．その一
方で,アクティブ・ラーニング，共同学習，PBLなど
のいわゆる学生主体の教育方法をいかに授業に取り入
れるかは初修語教員の共通の課題と言ってもよい．後
述する個々の事例分析で，多様な授業活動を取り入れ
る授業ほど議論や対話が活発であったことが明らかに
なったのであるが，初修語教員は，教授法に高い関心
を持たざるを得なくなっていると考えられるのである．
4 ．事例分析
3 章では，2018年度，東北大学で実施された初修外
国語の授業参観について，リフレクティブジャーナル
及びディスカッションの記録を分析資料として，カテ
ゴリ分析に基づき，考察した．その結果，「（授業）導
入・展開・組み立て」，「教員の使用言語」，「指導法・
教授法」・「コミュニケーションと雰囲気作り」に関し
て，意見交換が多いことが明らかになった．この章で
は，事例分析を通じ記述内容を詳細に検討し，授業参
観が実際の授業改善にどうつながるかについて明らか
にしようと試みた．事例分析で対象とした授業参観の
基本情報を表 3 に記す．
4.1　スペイン語（A教員）の授業参観
対象授業は，2018年 4 月19日（木） 3 講時に行われ
たA教員のスペイン語の授業であった．クラスサイ
ズは26名で，学習対象者はゼロから学習をスタートし
た学生であった．参観した授業は第 4 回目の授業で，
教材は手製のハンドブックであった．学習内容は前回
までの授業の復習，文法の確認，レッスン 1 のまとめ
（Be動詞文と疑問詞疑問文）であった．はじめての授
業参観ということもあり，この授業参観の参加者は 8
名で，2018年度の授業参観の中で参観者数が最も多
かった．
スペイン語授業参観後のディスカッションでは，A
教員が授業用に作成した教材や授業中のグループワー
ク活動といった授業設計やそのための準備に関わる内
容に加え，授業中の教員の使用言語に関する内容など
が話題に上がった．また，リフレクティブジャーナル
でも，授業中の取り組みや学生とのコミュニケーショ
ンに対して多くの教員が関心を寄せていることが窺え
た．このようにA教員の授業に対しては，参観者に
よって授業内容，授業設計，使用言語，授業活動といっ
た様々な内容についての議論が交わされ，参観者は気
づきを得ていたことが考えられる．
A教員の授業参観に参加した教員が提出したリフレ
クティブジャーナルをいくつか紹介しておこう.「こ
の授業は，様々なアクティビティを豊富に生かした授
表 3．事例分析で対象とした授業参観の基本情報
評価項目があった． 
以上のように「教師の使用言語」というこ
とは第二言語教育において注目されている課
題である．筆者の観察の結果，2018 年度に東
北大学で実施された 8 回の授業参観のうち，
授業中の教師の使用言語の割合は英語の授業
2 回はほぼ 100%が英語で，日本語の授業につ
いてもほぼ 100%日本語で，スペインの授業も
90%スペイン語で授業が行われていた．リフレ
クティブジャーナルでは，「教員が学習言語で
授業する」ことについての記述が多く見られ
た． 
さらに，教授法についての議論をみると，
指導法・教授法についての記述と対話が
23.5%であり，3 番目に多い．これは，授業参
観の活動目的が授業方法改善のためのヒント
を得ることだったことが関連していると考え
られる． 
近年，「教員主体から学生主体への学びの転
換」（Teacher-Centered Learning から Learner-
Centered Learning へ）が求められている．初修
語 学生が入 後から学び始めた言語である
ため，文法や発音などを体系的に学生に学ば
せることが欠かせない．その一方で,アクティ
ブ・ラーニング，共同学習，PBL などのいわ
ゆる学生主体の教育方法をいかに授業に取り
入れるかは初修語教員の共通の課題と言って
もよい．後述する個々の事例分析で，多様な
授業活動を取り入れる授業ほど議論や対話が
活発であったことが明らかになったのである
が，初修語教員は，教授法に高い関心を持た
ざるを得なくなっていると考えられるのであ
る． 
 
4．事例分析 
 3 章では，2018 年度，東北大学で実施され
た初修外国語の授業参観について，リフレク
ティブジャーナル及びディスカッションの記
録を分析資料として，カテゴリ分析に基づき，
考察した．その結果，「(授業)導入・展開・組
み立て」，「教員の使用言語」，「指導法・教授
法」・「コミュニケーションと雰囲気作り」に
関して，意見交換が多いことが明らかになっ
た．この章では，事例分析を通じ記述内容を
詳細に検討し，授業参観が実際の授業改善に
どうつながるかについて明らかにしようと試
みた．事例分析で対象とした授業参観の基本
情報を表 3 に記す． 
 
表 3. 事例分析で対象とした授業参観の基本
情報 
 
 
4.1 スペイン語（A 教員）  
対象授業は，2018 年 4 月 19 日（木）3 講時
に行われた A 教員 スペイン語の授業であっ
た．クラスサイズは 26 名で，学習対象者はゼ
ロから学習をスタートした学生であった．参
観した授業は第 4 回目の授業で，教材は手製
ハンドブックであった．学習内容は前回
授業参観の教員 スペイン語A教員中国語C教員 韓国語D教員
授業名
ス ペ イ ン 語 コ
ミュニケーショ
ン能力トレーニ
ングと文化ワー
クショップ
基礎中国語Ⅰ -2
「中国語初級」
基礎韓国語の理
解(1)
実施日
2018 年 4 月 19 日
（木）3講時
2018 年 6 月 15 日
（金）2講時
2018 年 7 月 20 日
（金）5講時
学習対象者
ゼロから学習を
スタートした学
生
ゼロから学習を
スタートした学
生
ゼロから学習を
スタートした学
生
通年15回の授業
の内の第何回目
か
第4回目の授業 第9回目の授業 第14回目の授業
学習内容
前回までの授業
の復習，文法の
確認，レッスン1
のまとめ（Be動
詞文と疑問詞疑
問文）
前回の授業の復
習 ( 第 3 声 の 変
調，“不”の変
調)，第1課の単
語，本文，文法
の説明
前回までの授業
の復習は位置表
現, 好み表現で
ある.新しい内容
は丁寧な質問の
仕方・自己紹介
表現（敬語）で
ある.
授業教材
手 製 の ハ ン ド
ブック
『入門ビジュア
ル中国』（衛・
汪，2015）
『最新 チャレ
ンジ!韓国語』
（ 金 ・ 阪 堂 ，
2014）
クラスサイズ 26名 37名 42名
授業参観に参加
した教員数
8名 4名 4名
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業方法であった．自分の授業のやり方を振り返る良い
きっかけとなった．」とあったように，授業参観が自
らの授業のやり方を振り返るきっかけとなったことが
窺える．また，ある中国語教員によって「A先生の授
業を参観して，積極的に授業活動を入れようと思いま
した．A先生の授業で見た授業活動を参加していると
きの学生の生き生きとした姿に魅了され，学習状況が
違っても中国語授業に適した授業活動も開発できるの
ではないかと考えるようになりました．例えば，発音
の段階でもグループ分けして，TAの助けのもとで学
生同士がお互いの発音を指摘合うといったような活動
です．」と述べたように，語種間の異同に配慮しなが
ら自らの授業のグループワークの具体的なイメージが
できたことが確認された．さらに，ある中国語教員が
「基礎中国語の場合は，最初の段階は，ほとんど発音
訂正で，なかなか会話らしい文型の導入が困難です．
A先生の授業を参観してから，小道具を活用するゲー
ムを授業に導入したいと考えています．」と述べたよ
うに授業参観によって新たな授業改善のヒントが得ら
れたことが示唆された．
一方，あるドイツ語教員による「…文法知識をどの
ように体系化させていくかが，教授上のひとつの問題
になると思う．その点について，授業を提供してくだ
さった先生のお考えを伺いたいと思った．」という記
述があったように，アクティビティを主軸とした授業
についての疑問を抱いた参観者もいた．
以上のように，さまざまな活動を取り入れた授業は
授業参観後のディスカッションの活発化につながり，
自分の授業にはない新たなアイディアや視点を多く得
られるということが示唆された．
4.2　中国語（C教員）の授業参観
対象授業は，2018年 6 月15日（金） 2 講時に行われ
た中国語C教員の基礎中国語の授業で，クラスサイズ
は37名であった．教材は『入門ビジュアル中国』（衛・
汪，2015）であった．学習対象者は入学して間もなく，
ゼロから学習をスタートした学生である．参観した授
業は第 9 回目の授業で，授業の内容は，前回の授業の
復習（第 3 声の変調，“不”の変調），第 1 課の単語，
本文，文法の説明であった．
中国語C教員は，専門である言語学というバックグ
ラウンドを生かし，授業のほとんどを文法の説明に充
てていた．これについて，ディスカッションに参加し
たある教員が「先生のbeliefは，いかに文法を理解さ
せるか（ということか）．」と尋ねたが，それに対して
C教員は「自分が学生だったら抱えるであろう問題を
想定して説明している．」と答えた．このことから，
C教員は，自分の学習観に基づいて授業設計を行って
いたと考えられる．また，ある教員が「やはり学生が
passiveで聞いているだけ, 寝ている学生もいたが注
意したり目線をやったりしないのはどうしてか．」と
問題点を指摘したことに対し，「学生が聞いているか
確認する必要もあるが，もう大学生なので勉強するか
どうかは自分の自由, 注意してもらう必要はないので
はと考えている．」と自分の教育観を主張した, 加え
て，複数の教員から，ネイティブスピーカーの授業な
のに日本語の割合が多くてもったいないという指摘が
あった.この指摘に対して，ディスカッションでは,C
教員からの説明はなかった. しかし，その後， 7 月20
日に行われた韓国語の授業参観後のリフレクティブ
ジャーナルではC教員の意識の変化が窺えた．まず，
「…私の場合も授業の最初に前回の復習をしています
が，一方的なまとめのほうが多いゆえに学生たちがど
れほど知識を身につけているかについてはわかりにく
いことがあります．今後，復習をする時にも質問応答
という形式を適切に使用することによってこのような
不足を改善していこうと考えました…」と授業参観に
よって，自分の授業を相対化し，問題点に気づいたこ
とが確認された．さらに「私は普段初級学習者への配
慮もあり，授業をする時には基本的には日本語でしゃ
べり中国語の使用を控えていました．しかし，D先生
の授業ふり（原文ママ）を見ると…母語話者の教員の
長所が何にあるかということをもう一度考える必要が
あると感じました．」と自分が母語話者の教員の長所
を生かしていなかったことを内省するようになったこ
とが窺えた．他の教員の授業を見ることで自分の授業
を相対化し，自分の授業を振り返って考えるように
なったことは授業参観の有効性を物語るものと言える
だろう．森田（2019）が「観察した授業について対話
を重ねる過程で，互いの『主観的な理論』に気付くこ
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と，これが授業参観の認知的な要素の持つ実効性とい
えよう．」と述べるように，授業参観は提供者と参観
者の双方が互いの考えに気づくことが重要であり，そ
れが自らの内省や相対化につながるだろう．
4.3　韓国語（D教員）の授業参観
対象授業は，2018年 7 月20日（金） 5 講時に行われ
た韓国語D教員の授業で．クラスサイズは42名で，学
習対象者はゼロから学習をスタートした学生であっ
た．参観した授業は第14回目の授業で，教材は『最新 
チャレンジ!韓国語』（金・阪堂，2014）であった．学
習内容は前回までの授業の復習（位置表現），新しい
内容としての「丁寧な質問・自己紹介表現（敬語）」，
グループワーク形式で課題として学生が準備してきた
「好み表現」の会話練習および発表であった．今回の
授業参観の参加者は 4 名であった．
この韓国語の授業参観は，年度初めにスペイン語の
授業参観を実施して 3 カ月後に実施した．今回の韓国
語の授業では授業の途中の15分間に学生の既習学習内
容の定着度を確認するため，学生 4 人で「私は～が好
きだ」についてグループワークをさせ，10分間練習さ
せたあと各グループにみんなの前で発表させた．授業
参観後にディスカッションを行い，ある教員がD教員
に「…発表をさせるグループワークも面白かった．丁
度疲れているところに立つアクティビティで，良い気
分転換に．」と尋ねたところ，D教員は「A教員のス
タイルからヒントを得た．座りっぱなしより立ったほ
うがメリハリのある授業に（なるだろう）．」と回答し
た．筆者がD教員に詳しく尋ねると，今回提供した授
業参観の授業は金曜日 5 限目の授業，一週間の最後の
授業ということで，いつも学生の授業中のモチベー
ションの継続に頭を悩ませていた授業だったという．
そのような状況で，スペイン語A教員が授業中，学
生に立ったままグループワークさせる様子を見て，D
教員は自分の授業にその授業スタイルを取り入れたい
と思ったという．学習の転移研究によれば，学習の転
移は容易ではないとされることが多い．一方，転移の
可能性に関して，Thorndike & Woodworth（1901）
の研究では，トレーニング内容とテストされる課題の
類似性が高ければ高いほど, トレーニング後にテスト
課題が改善されやすくなることが報告されている. 韓
国語D教員のケースはこれに当たるだろう．トレーニ
ング内容は韓国語D教員がスペイン語A教員の授業
参観である.また, 韓国語もスペイン語も学生にとっ
てどれも初修語という特徴があり，授業中の学習のモ
チベーションの維持は共通の課題とも言えよう．この
ような共通点が，D教員がA教員のアイデアを取り入
れることに成功したことにつながったのだろう．この
例は，初修語の授業の相互参観による授業改善の有効
性が証明される事例の一つと言えると考えられる．
5 ．まとめ
2018年度の授業 8 回を対象に授業参観を行ない，そ
の後，リフレクティブジャーナル及びディスカッショ
ンの記録を分析資料として，対話分析理論に基づき，
そこでの対話内容の傾向を明らかにした．その結果，
「（授業）導入・展開・組み立て」，「教員の使用言語」，
「指導法・教授法」に関する意見交換が多いことが明
らかになった．また，事例分析を通じ記述内容を詳細
に検討した結果，①授業運営・設計に関しては，学生
の活動を多くするように設計された授業の参観はその
後の対話をより活性化させた，②授業参観の授業提供
者が授業提供と，自らの授業の討論会の参加だけで終
わるのではなく，他教員の授業を見ることによって自
分の授業を相対化することは授業改善への気づきにつ
ながった，③トレーニング課題（授業参観）とテスト
課題の内容に類似性を持たせることによって，授業参
観が実際の授業改善につながっている，ということが
示唆された．
6 ．プロジェクトの今後の課題
上述したように，初修外国語教員の授業相互参観に
よって，自分の授業を相対化したり内省したりするこ
とができ，また，他教員の授業を参観し，得たヒント
を自分の授業にすぐに取り入れているという行動の変
容につながったといった報告があった．
しかしプロジェクト実施の課題として，東北大学に
おける初修外国語の授業はほとんどの語種が同時間帯
に実施されるため，授業参観が容易に行えないという
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課題がある．また，同一教員による 1 課分（ 2 ， 3 回
の授業）の授業を参観することが，授業像の全体を把
握するためには望ましいという意見があった．さらに，
今後もプロジェクトを継続するために，各教員が持つ
バックグラウンド，学習観，教育観を考慮しながら，
コンセンサスを得ていくことも課題である．
また，より効果的な授業参観を実現させるために，
主催側のさらなる工夫が必要であると思われる．例え
ば，山田（2015）の研究では学習の転移研究に基づき，
他教員の授業を見るだけではなく，映像による自己の
授業観察を実施したことによって，自己の授業改善に
ついての記述が増加していたという研究報告があっ
た．今後，映像による自己の授業観察を視野に入れた
い．
さらに，授業参観する際に，科学的に観察し，プロ
ジェクトの研究報告をまとめるために，手順を考えて
授業を観察する必要があると思われる．授業参観前の
問い合わせ，授業経過の記述用の授業観察シート，文
法構造の学習用の観察シート，授業観察の後の振り返
りシートの導入が勧められている（藤原，2014，森田，
2019など）．また，3.3で紹介したように，米国「言語
学習のための教師効果」（Teacher Effectiveness  for 
Language Learning，TELL）プロジェクトにより開
発された複数の授業観察シートなども導入され始めて
いる．今後の授業参観にこれらの観察シートを有効に
取り入れる必要があるだろう．さらにはシートの作成
と実施に関して，今回の授業参観により関心のありか
が分かったことで，より深化した設定を考え得る材料
を得たことも付加しておきたい.
砂岡・山口（2014）が「…言語の枠を越え，教師間
で授業方法や教育観の意見交換をすることで，より優
れた教学のヒントをつかむことができよう．」と述べ
ているように，初修外国語授業の相互参観を通して，
言語の枠を越え，教授法改善の共同体を構築すること
が教員の指導力向上につながるということは，間違い
のないことであることを記し，本研究の結びに代えて
おきたい.
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注
1）  授業参観実施について，2018年度前期の 3 回分の授
業参観は授業の提供者に4回の提供可能の授業をプロ
ジェクトの代表者にメールで伝え，代表者は学内関
係者に太助スケジュール調整サービスを利用し，参
加できる曜日と時限を登録してもらい，参加できる
曜日と時限の一番多い日時と時限を授業参観日にし，
関係者にアナウンスする．2018年度前期の 4 回目の
授業参観は授業の提供者から授業参観に参加しやす
いため，自分が担当した金曜日 5 限目の授業を提供
してくださるということがあって，代表者としては，
以前より事務的手続きが大幅に軽減されたため，
2018年度後期 4 回の実施もいくつかの候補日から参
加希望者に選んでもらうことではなく，すべて指定
して，授業参観者を募るという形に変更した．
2）   2018年 7 月に行われた授業参観について, 参観者は 4
名であったが, 参観後教員が提出したリフレクティブ
ジャーナルは 2 つであった.
3）  キーセンテンスとは本研究では「重要な文または内
容的にまとまりを持った文章」と定義する.例えば，
2019年1月に授業参観に参加したある教員からのリフ
レクティブジャーナルでは，「最後に学生に全員感想
を聞くのもすごくいいと思いました.教員が一方的に
教えるのではなく, 学生が今まで習った日本語を使っ
て自分の言いたいことを表現する実践の場を提供す
ることによって, 日本語が上達したという自覚を学生
に持たせ, モチベーションの向上にもつながります.」
といったような文は一つのキーセンテンスと見なし
ている.
4）  この研究は，砂岡・山口（2014）が2012年春，全国
の大学・高等学校の初修語（仏独中西韓露語 6 言語）
の担当教員計751名，全693クラスの授業形態や，教
育内容に対するアンケート調査の回答結果に基づい
て，行われたものである.
5）  米 国「 言 語 学 習 の た め の 教 師 効 果 」（Teacher 
Effectiveness  for Language Learning，TELL）プロ
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ジェクトにより，複数の授業観察シートが開発され
た．その中に教師のターゲット言語使用（Teacher 
Language Use）があり，  7 つの観察ポイントが設け
られている．それらは「教師の談話または教材がター
ゲット言語の少なくとも90%を使用するかどうか」，
「教師が，生徒が目標言語を母国語に翻訳しないよう
に自分に注意を払っているかどうか」，「教師はジェ
スチャーとボディーランゲージを使用して，生徒が
言語入力を理解できるようにするか」，「生徒の言語
入力を理解するために教師がどのような視覚教材を
使用するか」，「教師がどのような非言語的戦略（体
の動き，パフォーマンス，顔の表情/体の表現など）
で生徒の理解度を調べるか」，「教師がどのようなス
ピーチ戦略（選択，空欄記入など）で生徒の理解度
を調べるか」，「教師がどのような戦略（繰り返し，
視覚教材の使用，実地演習など）を使用して，入力
言語の意味を明確にするか」と細かく設計されてい
る．Teacher Effectiveness for Language Learning　
www.tellproject.org/（閲覧2019年11月 9 日）．
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